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RESUMEN - El objetivo del presente estudio es describir los Géneros 
del Conocimiento (GCOs) utilizados en el Texto Escolar (TE) de cinco 
asignaturas del segundo ciclo de educación básica chilena. Mediante 
un enfoque descendente ascendente, estos géneros fueron identificados 
en un corpus constituido por 100 textos escolares distribuidos por el 
Ministerio de Educación de Chile entre los años 2012 y 2016 y fueron 
caracterizados a partir de su propósito comunicativo, su organización 
semiótica y su organización discursiva. Los resultados revelan la existen-
cia de 15 GCOs, la mayoría de los cuales está orientada a la transmisión 
de conocimiento declarativo. Asimismo, se observa que algunos géneros 
solo presentan ocurrencias en una única asignatura y que aquellos que 
fueron identificados en todas las asignaturas, varían notoriamente entre 
estas en términos de su frecuencia. Estos datos revelan interesantes dife-
rencias en las formas en que las disciplinas comunican el conocimiento 
por medio de la recontextualización y resemiotización. 
Palabras clave: textos escolares, géneros del conocimiento, variación 
disciplinar, educación.
ABSTRACT - This paper aimed to describe the knowledge genres used 
in textbooks of five subjects in the second cycle of Chilean elementary 
education. Using a top-down/bottom-up approach, these genres were 
identified in a corpus of 100 textbooks distributed by the Chilean Ministry 
of Education between 2012 and 2016, and were characterized in terms 
of their communicative purpose, semiotic organization and discursive 
organization. The analysis showed that among the 15 knowledge genres 
identified there is a significant prevalence of those aimed at disseminating 
declarative knowledge. In addition, some genres occurred in only one 
subject, and those genres identified in all subjects varied significantly in 
their frequency of occurrence. These results show interesting differences 
among subjects in terms of the ways used to disseminate knowledge 
through recontextualization and resemiotization.  
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Introducción
El Texto Escolar constituye una herramienta didác-
tica fundamental para el profesor (Choppin, 1992; Moya, 
2008; Negrín, 2009; Tosi, 2011; Aguirre, 2015). Particu-
larmente en Chile, el Texto Escolar (en adelante TE) es 
considerado como uno de los recursos más utilizados para 
incrementar las oportunidades de aprendizaje. De hecho, 
el Ministerio de Educación de Chile (MINEDUC, 2015) 
sostiene que el TE es el principal instrumento para llevar 
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el currículum a la sala de clases, en tanto permite ampliar 
las oportunidades de aprendizaje de los alumnos y facilitar 
la apropiación de conocimientos, habilidades y actitudes 
propias de cada nivel y asignatura.
Conscientes de su importancia, a partir de la se-
gunda mitad del siglo XX, especialistas de todo el mundo 
y desde diversas áreas del saber hicieron del TE su objeto 
de estudio. Como resultado, actualmente no solo es posible 
observar una alta variación denominativa - Texto Escolar 
(MINEDUC, 2007), Manual Escolar (Torres y Moreno, 
2008), Libro de Texto (Campanario y Otero, 2000), Libro 
Escolar (Johnsen, 1996) - sino que también una gran di-
versidad de tipos de estudio al respecto. De hecho, entre 
los estudios sobre el TE es posible distinguir diversos 
intereses y propósitos: aquellos con foco en el análisis de 
los contenidos desde una perspectiva ideológica (Su, 2007; 
Atienza, 2007; Terrón y Cobano-Delgado, 2008, 2012; 
Ramírez, 2012), los que se focalizan en la relación entre 
los contenidos y los métodos de enseñanza (Serradó et 
al., 2006; Figueroa y Aillon, 2008; Sáiz, 2011; Marzábal, 
2012, Barrios, 2012), los centrados en su uso y niveles de 
explotación didáctica (Ramírez, 2007; Benito, 2009), los 
que se concentran en el mercado editorial (Bourdieu, 1992, 
1999; Chartier, 1994; Petrucci, 2001), los que indagan en 
la relación entre los contenidos abordados y el currículo 
escolar (Calvo y Martín, 2005; Johansson, 2005; Gonzales, 
2007; Pino y Blanco, 2008; Level, 2009; Incikabi, 2011) 
y aquellos que buscan conocer las representaciones que 
se tiene del TE (Myers, 2001; Teobaldo y Nicoletti, 2007; 
Abd-El-Khalick et al., 2008; Mineshima, 2008). 
En Chile, el estudio del TE se ha venido desarro-
llando con mayor fuerza desde principios del nuevo mile-
nio. La gran mayoría de las investigaciones se concentra 
en temáticas como políticas públicas (MINEDUC, 2007), 
nuevas tecnologías (Möenne y López, 2007; Bañados, 
2007), análisis de contenidos (Olivares, 2007; Tamayo, 
2007; Zúñiga, 2007), ideología (Espinoza, 2012; Oteíza, 
2009a, 2009b), pero pocos estudios consideran las carac-
terísticas lingüísticas del TE y las implicancias que ellas 
pueden tener en los procesos de enseñanza-aprendizaje. 
Entre estos últimos, un trabajo interesante es el realizado 
por Meneses et al. (2013), quienes realizan un estudio 
comparativo de la realidad de Chile, Singapur y Canadá, 
en términos de las oportunidades de aprendizaje de con-
tenidos y habilidades científicas ofrecidas por los textos 
escolares de primero a tercero básico. Entre sus hallazgos 
más interesantes, se puede observar que tanto Singapur 
como Canadá presentan una cobertura de contenidos 
mayor que Chile en sus TEs y, también, que el discurso 
académico utilizado para presentar conceptos discipli-
nares en los TEs chilenos no es adecuado. Si bien estos 
resultados representan un avance en la construcción de 
conocimiento respecto del TE, aún es necesario continuar 
indagando en las características lingüísticas del TE y en 
cómo estas varían dependiendo de la asignatura.
El estudio que aquí presentamos pretende continuar 
aportando a la descripción del TE desde una perspectiva 
lingüística. Se concibe el TE como constituyente funda-
mental del discurso pedagógico (Bernstein, 1990) y se 
asume como un macrogénero discursivo (Christie, 2002; 
Martin y Rose, 2008; Ibáñez, 2007; Rose, 2014), consti-
tuido por diversos géneros subsidiarios que contribuyen a 
la consecución de su propósito comunicativo.  Junto con 
ello, se pone especial atención en la variación disciplinar 
(Bhatia, 2004; Ibáñez et al., 2015), la cual se manifiesta 
en los géneros utilizados para transmitir el conocimiento 
en cada disciplina. Desde esta perspectiva, el objetivo de 
este estudio es describir los Géneros del Conocimiento 
utilizados en el TE de cinco asignaturas del segundo 
ciclo de enseñanza básica chilena. Para ello, se recolectó 
un corpus constituido por los textos escolares (100) del 
segundo ciclo básico (5°, 6°, 7° y 8°) de las asignaturas de 
Lenguaje y Comunicación, Matemáticas, Historia y Geo-
grafía, Inglés y Ciencias Naturales, utilizados en colegios 
municipalizados y subvencionados entre los años 2012 y 
2016. El análisis se realizó desde un enfoque descenden-
te-ascendente, utilizando como marco de referencia inicial 
la propuesta de Parodi et al. (2010). 
A continuación, presentamos los conceptos centra-
les a partir de los cuales se diseñó y llevó a cabo el estudio; 
luego, se expone el método utilizado, posteriormente, se 
exponen y discuten los resultados y, por último, se pre-
sentan las principales conclusiones.
El TE como un macrogénero  
del discurso pedagógico
Abordar el estudio del TE desde una perspectiva 
discursiva implica, ciertamente, entenderlo como un 
género y, más precisamente, como un género discursivo 
pedagógico. En consecuencia, antes de continuar, se hace 
necesario explicitar nuestra forma de entender nuestro 
objeto de estudio, lo que llevaremos a cabo adoptando 
ciertos planteamientos de Bernstein (1990, 2004) y adhi-
riendo a ciertos constructos teóricos propuestos desde la 
Lingüística Sistémico Funcional (Christie, 1998, 2002; 
Martin y Rose, 2008; Rose, 2014).
Para Bernstein (1990, 2000), el Discurso Pedagó-
gico (DP) abarca la totalidad de la actividad pedagógica 
y determina las relaciones entre todos los participantes 
sociales del ámbito. Desde esta perspectiva, se asume que 
el DP sirve para crear, mantener y reproducir patrones de 
interacción, de identidad y de orden social. En este sentido, 
de acuerdo a Bernstein (2000), el DP no es igual a otros 
discursos, en tanto no posee un contenido propio; muy 
por el contrario, constituiría un principio para transfor-
mar los discursos del conocimiento y las habilidades en 
discursos de control social. De este modo, el DP estaría 
conformado, a la vez por dos tipos de discurso: el Dis-
curso Instruccional, el cual tiene por propósito transmitir 
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conocimientos específicos y relacionarlos con otros, y el 
Discurso Regulativo, el cual crea órdenes, relaciones e 
identidades específicas (Bernstein, 1990).
Adaptando la propuesta de Bernstein (1990) a los 
planteamientos de la Lingüística Sistémico Funcional, 
Christie (2002) sostiene que el DP está constituido, prin-
cipalmente, por géneros curriculares, los que entiende 
como géneros secuenciados en etapas y sustentados 
en actividades, cuyo propósito es alcanzar un objetivo 
educacional. Desde estos planteamientos, según Christie 
(2002), los Géneros Curriculares se realizan en un registro 
regulativo, el cual tiene que ver con las instrucciones, el 
establecimiento de objetivos, etc. y un registro instruccio-
nal, el que asocia con los conocimientos y las habilidades 
a desarrollar. Según Christie (2002), en muchas ocasiones, 
los géneros curriculares constituyen unidades mayores 
(planificaciones, syllabus, TEs), a las cuales denomina 
macrogéneros curriculares. Siguiendo la misma línea 
argumental, Rose (2014) sostiene que los macrogéneros 
curriculares estarían configurados, a la vez, por dos grupos 
de géneros: los géneros de conocimiento (GCOs) y los 
géneros curriculares (GCUs). Los primeros corresponde-
rían a aquellos que transmiten el conocimiento disciplinar 
recontextualizado, mientras que los segundos, a aquellos 
utilizados para dirigir la actividad pedagógica.
Desde nuestra perspectiva, y adoptando algunos 
de los planteamientos anteriormente expuestos, el TE 
puede ser entendido como un macrogénero curricular, 
cuyo macro-propósito comunicativo es instruir acerca de 
los conocimientos declarativos y procedurales propios de 
una disciplina. Su estructura está constituida por unidades 
de aprendizaje, las cuales siguen un criterio didáctico que 
contempla tres momentos: actividad inicial, desarrollo (de 
conceptos y habilidades), y cierre. A la vez, este macro-
género curricular está conformado por diversos GCOs y 
GCUs, que aportan al cumplimiento del macropropósito 
(Christie, 1998; Rose, 2014). Así, por ejemplo, en un TE de 
Ciencias Naturales, entre los GCOs será posible encontrar 
definiciones, resúmenes, extractos de textos científicos, 
etc. De igual forma, será posible encontrar otros géneros, 
tales como índices, instrucciones, ejercicios, evaluaciones, 
los que corresponderían a GCUs. Los GCUs pueden ser 
comunes a cualquier TE; sin embargo, ya que la forma 
en que se construye y transmite el conocimiento varía 
dependiendo de la disciplina (Samraj, 2008; Bunton, 2002; 
Ibáñez, 2010; Pezzini, 2003; Hyland, 2008; Swales, 1990, 
2004; Bhatia, 2004; Kanoksilapatham, 2011; Ibáñez et al., 
2015), es posible asumir que los GCOs variarán depen-
diendo de la asignatura. Junto con lo anterior, también es 
posible afirmar que entre los géneros que conforman el 
TE es posible identificar algunos que son exclusivos del 
discurso pedagógico (Exposición de Contenidos, Guía 
Didáctica, Actividades) y otros de circulación general 
(Noticia, Mapa, Biografía) (Rose, 2014). Dado que la 
variación de los GCOs utilizados podría incidir en los 
procesos de enseñanza-aprendizaje, el foco de interés de 
esta investigación se encuentra, precisamente, en ellos.
Criterios para clasificar textos que  
circulan en ámbitos académicos 
Con la finalidad de clasificar los diferentes tipos 
de textos que circulan en contextos académicos, se han 
elaborado numerosas propuestas focalizadas en diferentes 
aspectos. Así, por ejemplo, Martin y Rose (2008) clasifican 
los GCOs que circulan en el ámbito escolar a partir de 
tres funciones generales y sus correspondientes niveles: 
Motivar al lector (secuencia de eventos o eventos no 
secuenciales en el tiempo), Informar al lector (crónicas, 
explicaciones, reportes, procedimientos) y Evaluar textos 
o puntos de vista (respuestas a textos y argumentos). Biber 
(2006), por su parte, basado en el Análisis Multidimensio-
nal, propone una clasificación de los registros académicos 
a partir de cuatro dimensiones constituidas por una serie 
de rasgos lingüísticos: Discurso Oral vs Escrito, Discurso 
focalizado en procedimientos vs discurso focalizado en 
contenidos, Recuento reconstruido de eventos y Posición 
centrada en el profesor. Otra propuesta de clasificación es 
la de Ciapuscio (2000, 2003), quien clasifica los textos a 
partir de cuatro niveles de análisis asociados a diferentes 
elementos involucrados a la situación comunicativa, a 
saber: el nivel funcional (tipos de función: expresar, con-
tactar, informar, dirigir, etc.), el situacional (comunicación 
interna o externa a la disciplina, grados de especialidad 
de los interlocutores, relación entre los interlocutores, nú-
mero de interlocutores, parámetros espacio-temporales), 
el de contenido semántico (tema, despliegue temático, 
perspectiva) y el formal-gramatical (máximas de for-
mulación, formas lingüísticas y no lingüísticas, recursos 
sintácticos y léxicos). En el contexto de la investigación 
nacional Parodi et al. (2010), a partir de un trabajo basado 
en corpus, clasifican los géneros académicos a partir de 
cinco criterios con sus respectivos indicadores: Macro 
Propósito Comunicativo (instruir, consignar, regular, 
persuadir, guiar, invitar, constatar, ofrecer), Relación 
entre los Participantes (escritor experto, lector experto, 
lector semilego, lector lego), Contexto ideal de circulación 
(pedagógico, laboral, universal), Modo de Organización 
del discurso (descriptivo, narrativo, argumentativo) y 
Modalidad (monomodal, multimodal). 
En la siguiente sección se describe el método 
usado para dar cuenta del objetivo e hipótesis base de 
esta investigación.
Método 
Diseño y tipo de Estudio
Se realizó un estudio de corte descriptivo (Good-
win, 2009), usando un diseño no experimental (Kerlinger, 
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1991) con un tratamiento cuantitativo de la información 
procesada (Creswell y Clark, 2007). 
Corpus
Se realizó un muestreo no probabilístico inten-
cionado (Pagano, 2012) para constituir un corpus de 100 
textos escolares, utilizados en las asignaturas Lenguaje y 
Comunicación, Ciencias Naturales, Matemáticas, Historia 
y Geografía e Inglés en el segundo ciclo de Educación 
Básica. Con la finalidad de ofrecer una panorámica 
pormenorizada y actualizada, se seleccionaron exclusi-
vamente textos escolares distribuidos por el Ministerio 
de Educación entre los años 2012 y 2016, siendo estos 
últimos los criterios de inclusión considerados para la 
confección del Corpus. Cabe precisar que los textos es-
colares fueron publicados por las editoriales Cal y Canto, 
Galileo, Santillana, Zig Zag, Piedra de Sol, SM, Pearson, 
Richmond, y MN.  
Procedimiento
Recolección y asignación de textos. Los textos 
escolares, facilitados por docentes, fueron recolectados 
en formato digital (.pdf). Con la finalidad de facilitar el 
análisis manual, los textos fueron convertidos a formato 
.doc para contar con una versión editable, utilizando para 
ello la página web gratuita Pdf to Word (2017). Posterior-
mente, los TE fueron distribuidos, según la asignatura, a 
los equipos de analistas conformados por, a lo menos, dos 
anotadores (estudiantes avanzados de pre y posgrado con 
un año mínimo de experiencia en el análisis de géneros). 
Los TE fueron procesados entre los meses de abril y 
octubre del año 2016. Con el objetivo de caracterizar los 
TE, cada texto fue etiquetado y clasificado en una planilla 
Excel compartida por el equipo de analistas. 
Enfoque de análisis. El análisis contempló la 
implementación de un enfoque descendente-ascendente 
(Biber et al., 2007), el que resulta en un marco de aná-
lisis constituido por dos etapas complementarias, como 
se ilustra en la Tabla 1. Este enfoque permite identificar 
categorías emergentes (no pertenecientes a taxonomías 
preexistentes), lo que no solo favorece descripciones más 
pormenorizadas y pertinentes a los diversos contextos 
de uso, sino que también permite evidenciar la variación 
disciplinar (Parodi, 2010; Ibáñez, 2010; Ibáñez y Monca-
da, 2012; Ibáñez et al., 2015; Ibáñez y Moncada, 2017).
La etapa Descendente del marco está constituida 
por dos fases, las que involucran una indagación biblio-
gráfica exhaustiva, a partir de la cual se selecciona una 
serie de criterios de análisis. La etapa Ascendente, por su 
parte, está conformada por tres fases y cinco pasos me-
todológicos que involucran la aplicación de los criterios 
previamente seleccionados a una muestra del corpus y, 
posteriormente, al corpus en su totalidad, permitiendo 
una posible reformulación, incorporación o descarte de 
criterios y/o indicadores. Cabe precisar que, dada la fle-
xibilidad y recursividad del enfoque adoptado, algunas de 
las fases y pasos de la etapa Ascendente (Triangulación de 
resultados, Inclusión de nuevos indicadores y Validación 
de categorías) pueden ser ejecutada en más de una ocasión 
durante el proceso de análisis. 
Criterios de análisis. En la etapa descendente de 
este estudio, los criterios de arranque fueron Macropro-
pósito Comunicativo, Modo de organización del discurso, 
Contexto ideal de circulación, Relación entre los partici-
pantes y Modalidad, propuestos por Parodi et al. (2010). 
Sin embargo, debido a que gran parte de estos criterios 
fueron propuestos inicialmente para dar cuenta de los 
géneros académicos que circulan en la educación terciaria, 
en la etapa Ascendente de nuestro marco de análisis, se 
hizo necesario reformular algunos de sus indicadores para 
asegurar una descripción ad hoc al corpus del presente 
estudio. Así, por ejemplo, el criterio Modalidad fue modi-
ficado tanto en su denominación como en sus indicadores 
constitutivos, siguiendo para ello, principalmente, los 
planteamientos de O’Halloran (2005). Del mismo modo, 
se descartaron los criterios Contexto ideal de circulación 
y Relación entre los participantes por cuanto su aplicación 
no permitía discriminar los géneros eficientemente. De 
este modo, luego de las reformulaciones llevadas a cabo 
en la etapa Ascendente, los criterios de análisis y sus 
Tabla 1. Marco de análisis descendente-ascendente 
(Ibáñez et al., 2015).
Table 1. Top-down/bottom-up framework of analysis 





•  Aplicación de criterios de 
análisis a un microcorpus
◦  Inclusión de nuevos indica-
dores de análisis por criterio
◦  Etiquetaje de categorías 
emergentes (GCOs)
◦ Triangulación de resultados
◦  Eliminación de criterios 
innecesarios
◦  Validación de categorías con 
pares expertos 
•  Aplicación de criterios al 
corpus de trabajo
• Triangulación de resultados
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respectivos indicadores utilizados en este estudio son los 
constantes en la Tabla 2.
Cabe precisar que la razón por la cual no figuran 
los indicadores constitutivos del criterio Propósito Co-
municativo en la Tabla 2 se debe a que estos no estaban 
preestablecidos (a diferencia de los correspondientes a los 
otros criterios).  Por el contrario, y como producto de la 
naturaleza de nuestro enfoque, estos indicadores emergie-
ron durante la etapa Ascendente del estudio y constituyen, 
por tanto, parte de los resultados.  
Validación de las categorías definidas. Las cate-
gorías definitivas del marco de análisis (GCOs) fueron 
validadas a través del juicio de nueve pares expertos 
(Hatch y Lazaraton, 1991), quienes correspondían a estu-
diantes de postgrado y académicos de diversos programas 
de postgrado en Lingüística (todos con experiencia en 
análisis de géneros discursivos). En dicho proceso, se 
solicitó evaluar cada categoría en términos de su etique-
ta, definición y ejemplo. De esta manera, los expertos 
recibieron un correo electrónico en que se presentaba 
un cuestionario de Google Forms con la información a 
evaluar. Así, las respuestas emitidas fueron registradas y 
codificadas automáticamente en una planilla Excel. Las 
evaluaciones fueron analizadas a partir del coeficiente de 
acuerdo interjuez o CAI (Cohen, 1966).
El proceso de evaluación de jueces expertos se 
realizó en dos etapas sucesivas. La primera (con una 
duración de 2 meses) permitió validar un total de nueve 
categorías de las 15 definidas, lo que corresponde a un 
60% del total, todas ellas con un mínimo de acuerdo de 
un 82%. Las seis categorías no validadas fueron ajusta-
das según los comentarios cualitativos mencionados por 
los expertos que rechazaron dichas categorías. Una vez 
realizados los ajustes correspondientes se envió a re-eva-
luación las categorías no validadas (segunda etapa), para 
ello se consideraron 2 jueces expertos, cuyo criterio de 
validación mínimo es de un 99,9% (Cohen, 1966). En esta 
segunda etapa, se optó por usar a los jueces expertos que 
presentaron los niveles más altos de rechazo respecto a 
las categorías evaluadas previamente. Al respecto se ob-
tuvo un 100% de acuerdo (n= 2) para las seis categorías 
re-evaluadas. Se consideraron, además, dos comentarios 
cualitativos por parte de uno de los jueces respecto al 
nombre específico de dos etiquetas. Estas sugerencias 
fueron incorporadas en la versión final.
Proceso de análisis manual. Con la finalidad de 
ilustrar el proceso de análisis implementado, a continua-
ción se presenta un texto extraído del corpus. Cabe precisar 
que el proceso aquí descrito corresponde al realizado una 
vez que las categorías fueron identificadas y debidamente 
validadas en la etapa Ascendente (ver Tabla 1).
Como punto de partida, se debe determinar si el 
texto corresponde a un Género del Conocimiento (GCO) o 
si se trata de un Género Curricular (GCU). Esta distinción 
es crucial puesto que, como hemos venido sosteniendo, 
en este estudio nos focalizamos exclusivamente en los 
primeros. En el ejemplo se observa que el texto transmite 
parte de los conocimientos centrales establecidos por el 
curriculum nacional para la asignatura de Ciencias Natura-
les, por lo que es considerado para el análisis. El siguiente 
paso consiste en la aplicación de los criterios constitutivos 
del marco de análisis. En el caso del ejemplo, se observa 
que el Propósito Comunicativo es Presentar temáticas 
propias de una asignatura. En cuanto a su Organización 
Semiótica, se aprecia que es verbal-gráfico y, por último, 
la Organización Discursiva es expositiva. La combinación 
de estos criterios e indicadores configuran un género 
específico, el que, como se ha expuesto, emerge a partir 
de los datos y no constituye una categoría previamente 
Tabla 2. Criterios de análisis. 




Objetivo último para el cual un género discursivo es utili-
zado en un intercambio comunicativo y se constituye como 
el rasgo esencial para su identificación (Parodi et al., 2010; 
Swales, 1990; Askehave y Swales, 2001).
Organización Discursiva
(OD)
Principio de organización del material lingüístico que de-
pende de la intención comunicativa que persigue el hablante 
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definida. En el caso del ejemplo, el GCO fue etiquetado 
como Exposición de Contenidos. En Resultados, se ofrece 
una descripción pormenorizada de los GCOs identificados 
(por limitaciones de espacio, en Anexos se presentan solo 
algunos ejemplos de estos). Cabe precisar, por último, que 
todos los textos fueron triple y doblemente codificados 
intra e inter grupo de analistas (Spooren y Degand, 2010). 
Plan de análisis de estadístico 
Para dar cuenta de los objetivos de investigación, 
se realizó un análisis de distribución de frecuencias 
de los GCOs identificados en los TE. En cada caso, se 
consideraron sus correspondientes porcentajes (Aron y 
Aron, 2003). Con el objetivo de determinar si existían 
diferencias significativas en la proporción de ocurrencias 
de cada género se usó un análisis de “varianza” nominal 
o también llamado NANOVA (Weiss, 2009, 2010). Se 
optó por esta opción por sobre la prueba de comparación 
de proporciones dado el número de géneros a comparar. 
Resultados
A continuación, se exponen los Géneros del Co-
nocimiento (GCOs) identificados en los TE de las cinco 
asignaturas y, posteriormente, la frecuencia con la que 
estos ocurren desde una mirada inter e intra asignaturas.
Géneros del Conocimiento en el TE
Como producto del proceso de análisis, se identi-
ficaron 11.139 casos. Estos se distribuyen en los GCOs 
presentados en la Tabla 3, la que incluye su caracterización 
y codificación para posteriores referencias.
Como se aprecia en la Tabla 3, se identificaron 15 
GCOs, 10 de los cuales circulan exclusivamente en el ámbito 
pedagógico (Espacio reflexivo, Recuento histórico, etc.), por 
lo que los entendemos como Géneros Pedagógicos. Los 5 
restantes corresponden a géneros de circulación general (No-
ticia de divulgación científica, Mapa, Definición, Biografía y 
Fuente histórica). Por otra parte, una mirada centrada en sus 
rasgos constitutivos permite advertir ciertas regularidades. 
Por ejemplo, se observa que de los 15 GCOs identificados, 
9 presentan propósitos comunicativos relacionados con el 
aprendizaje conceptual (NOT, EC, DEF, NDC, SC, RH, 
BI, FH y MAP), 5 con el procedimental (GP, CE, EF, EM 
y NE) y 1 con el desarrollo de actitudes y valores (ER). 
Estos datos revelan que la mayoría de los GCOs utilizados 
en el TE están orientados a la transmisión de conocimientos 
declarativos, lo que resulta coherente si se considera que este 
tipo de conocimientos es altamente frecuente en todas las 
asignaturas, en tanto constituye la base conceptual sobre la 
que éstas se estructuran. De hecho, su importancia es tal que 
corresponde a una de las áreas de contenido más privilegia-
das dentro de los currículos escolares de todos los niveles 
educativos (Díaz y Hernández, 1997). 
Otro patrón de interés que se puede observar en 
la configuración de los GCOS identificados es su orga-
nización semiótica: 11 son multimodales y solo 4 son 
monomodales. Si consideramos que en el TE se construyen 
significados complejos a partir del ensamblaje de diver-
sos modos o recursos (Kress, 2010), nuestros resultados 
refrendan la preponderancia que el discurso multimodal 
ha adquirido en la transmisión del conocimiento especia-
lizado durante las últimas décadas (Jewitt, 2008; Kress et 
al., 2014; Lemke, 1998).
En cuanto a la organización discursiva, de los 15 
géneros identificados, 10 presentan organización exposi-
tiva. Esta preponderancia es coherente con la naturaleza 
misma del TE, considerando que su macro-propósito es 
instruir acerca de los conocimientos declarativos y pro-
cedurales propios de una disciplina (Charaudeau, 1992).
Ocurrencia de los GCOs 
Como se expuso previamente, se identificaron, 
11.139 ocurrencias de los 15 GCOs. Sin distinguir por 
asignatura, el Gráfico 1 presenta su distribución porcentual.
Imagen 1. Ejemplo de un Género del Conocimiento.
Image 1. Example of a knowledge genre.
3. HORMONAS SEXUALES 
El crecimiento y maduración de los órganos en el cuerpo humano están condicionados por varias hormonas. Las hormonas son sustancias químicas, fabricadas en las glándulas 
endocrinas, y son transportadas por la sangre a diferentes regiones del cuerpo donde cumplen una función específica 
Las hormonas sexuales son las que determinan el desarrollo y la maduración sexual. Son producidas en los testículos y ovarios. Su síntesis y liberación están controladas por la 
hipófisis. La hipófisis es una glándula que se encuentra en la base del cerebro y que es activada por el hipotálamo; está dividida en dos regiones: la región anterior o adenohipófisis 
y la región posterior o neurohipófisis. 
Durante la pubertad, la adenohipófisis se activa produciendo la hormona folículo estimulante (FSH) y la hormona luteinizante (LH), las que viajan por la sangre hasta los ovarios o 
los testículos. Al llegar estas hormonas a los órganos, estimulan la producción de las hormonas sexuales, responsables de los cambios corporales Estas hormonas son: estrógenos y 
progesterona en la mujer, y testosterona en el hombre. 
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Tabla 3. Caracterización de los Géneros del Conocimiento de textos escolares de 5° a 8° básico.
Table 3. Characterization of knowledge genres in 5th to 8th grade textbooks.
Género Código Definición
Nota NOT
Género pedagógico cuyo propósito comunicativo es presentar información especí-
fica acerca de una temática. Su organización discursiva es expositiva. Se configura 
semióticamente a partir del modo verbal y gráfico.
Espacio 
Reflexivo ER
Género pedagógico cuyo propósito comunicativo es promover la reflexión acerca de 
temáticas valóricas y actitudinales. Su organización discursiva es argumentativa y se 
configura semióticamente a partir del modo verbal.
Exposición de 
Contenidos EC
Género pedagógico cuyo propósito comunicativo es presentar temáticas propias de 
una asignatura. Su organización discursiva es expositiva o narrativa y se configura 
semióticamente a partir del modo verbal y gráfico. 
Definición DEF
Género discursivo cuyo propósito comunicativo es presentar el significado de un 
concepto. Su organización discursiva es expositiva y se configura semióticamente a 





Género discursivo cuyo propósito comunicativo es presentar eventos científicos 
recientes. Su organización discursiva es expositiva y se configura semióticamente a 
partir del modo verbal y gráfico.
Síntesis 
Conceptual SC
Género pedagógico cuyo propósito comunicativo es organizar conceptos centrales 
asociados a una temática. Su organización discursiva es expositiva y se configura 
semióticamente a partir del modo verbal y gráfico.
Recuento 
Histórico RH
Género pedagógico cuyo propósito comunicativo es organizar contenidos a partir de 
hitos en torno a un fenómeno. Su organización discursiva es expositiva y se configu-
ra semióticamente a partir del modo verbal y gráfico.
Biografía BI
Género discursivo cuyo propósito comunicativo es exponer información biográfica. 
Su organización discursiva es narrativa y se configura semióticamente a partir del 
modo verbal y gráfico.
Fuente 
Histórica FH
Género discursivo cuyo propósito comunicativo es registrar información sobre hechos 
históricos o fenómenos naturales. Su organización discursiva puede ser expositiva, argu-
mentativa o narrativa y se configura semióticamente a partir del modo verbal y gráfico.
Mapa MAP Género discursivo cuyo propósito comunicativo es representar gráficamente exten-
siones territoriales. Se configura semióticamente a partir del modo verbal y gráfico.
Guía 
Procedimental GP
Género pedagógico cuyo propósito comunicativo es instruir la ejecución de procedi-
mientos propios de una disciplina. Su organización discursiva es instruccional y se 
configura semióticamente a partir del modo verbal y gráfico.
Comprobación 
Empírica CE
Género pedagógico cuyo propósito comunicativo es orientar la verificación autónoma de 
fenómenos naturales asociados a una temática. Su organización discursiva es eminente-




Género pedagógico cuyo propósito comunicativo es presentar recursos discursivos 
asociados a funciones comunicativas. Su organización discursiva es expositiva y se 
configura semióticamente a partir del modo verbal.
Espacio 
Metalingüístico EM
Género pedagógico cuyo propósito comunicativo es presentar reglas lexicograma-
ticales. Su organización discursiva es expositiva y se configura semióticamente a 
partir del modo verbal y gráfico.
Dato 
Estratégico DE
Género pedagógico cuyo propósito comunicativo es presentar estrategias discursivas 
asociadas a la comprensión de textos. Su organización discursiva puede ser expositi-
va y se configura semióticamente a partir del modo verbal.
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El Gráfico 1 revela dos situaciones salientes. Una 
de ellas es que aproximadamente el 65% de las instancias 
identificadas se concentra en sólo tres géneros (FH, EC 
y NOT), siendo estas significativamente superiores a las 
demás (NPs
[14; 11130]
 ≥1,26; ps≤ 0,01). La otra es que nueve 
de los géneros (BI, ER, RH, SC, DE, CE, NDC, EF, EM) 
tienen una escasa ocurrencia en el corpus (% inferior a 
2,5), siendo significativamente inferior al resto (NPs
[14; 11130]
 
≥2,31; ps≤ 0,01) y sin diferencias estadísticas entre ellos 
(NPs
[14; 11130]
 ≤ 0,66; ps ≥0,06). En la Tabla 4 se observa el 
detalle de la comparación estadística realizada.
Al considerar el tipo de conocimiento promovido 
por los GCOs (declarativo, procedural y actitudinal), los 
datos revelan una predominancia de géneros asociados a la 
Gráfico 1. Distribución de los GCOs en el corpus (en %).







































Géneros del conocimiento idenficados
Tabla 4. NANOVA (ANOVA nominal) de un factor: comparación de distribución de cada género identificado.
Table 4. One-factor NANOVA (nominal ANOVA): comparison of the distribution of each genre identified.
df Potential NP N Ratio p
Géneros 14 127 1,26 2,44 **
Intra-casos 11130 16016
*= valor p igual o inferior a 0,01; **= valor p igual o inferior a 0,05.
Tabla 5. NANOVA (ANOVA nominal) factorial: comparación de la distribución de géneros (15) según tipo de 
conocimiento promovido (3).
Table 5. Factorial NANOVA (nominal ANOVA): comparison of the distribution of genres (15) according to the 
knowledge they promote (3).
df Potential NP N Ratio p
Géneros 2 381 2,09 3,06 **
Intra-casos 11141 11203
*= valor p igual o inferior a 0,01; **= valor p igual o inferior a 0,05.
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transmisión de conocimientos declarativos (f
[11144]
= 9541; 
86%), siendo su proporción significativamente superior a 
la de los otros dos tipos (fs
[11144]
= 1519 y 84; 14% y 1%; 
para procedural y actitudinal respectivamente) (NPs
[2, 1142]
 
≥2,09; ps≤ 0,01). A partir de estos resultados se ratifica que 
en el corpus se prioriza el aprendizaje de conocimiento 
disciplinares declarativos por sobre los procedimentales 
y actitudinales. 
La Tabla 5 ilustra la comparación estadística entre 
los tres tipos de conocimiento promovidos por los géneros 
identificados en el TE. 
Si bien existe una mayor variedad de géneros que 
promueven aprendizajes de conocimientos declarativos 
(n= 9), en tres de estos (ver Gráfico 1) se concentra la 
mayor frecuencia (FH, EC y NOT). Por lo anterior, lla-
ma la atención que a pesar de lo declarado en las nuevas 
bases curriculares sobre la integración de contenidos, 
habilidades y actitudes en los objetivos de aprendizaje 
(MINEDUC, 2012), se siguen priorizando los conocimien-
tos declarativos. A partir de esto es posible advertir cierto 
nivel de incongruencia entre los lineamientos y objetivos 
explicitados en las políticas educativas y los materiales 
diseñados para su consecución. 
Distribución de los GCOs por asignatura 
Los datos hasta aquí expuestos permiten identificar 
los GCOs más frecuentes en el TE, a partir de lo cual se 
podría concluir que se trata de sus GCOs prototípicos. Sin 
embargo, reconociendo que cada área del saber tiene sus 
propias formas para diseminar su conocimiento, esta mira-
da general no es suficiente para una caracterización certera 
del TE. Se hace necesario una mirada más pormenorizada 
que permita identificar los GCOs predominantes en los 
TE de cada asignatura, como la ofrecida en el Gráfico 2.
El Gráfico 2 revela que en todas las asignaturas pre-
domina un género diferente, lo cual refrenda la idea de la 
variación disciplinar y, particularmente, de las preferencias 
demostradas por las disciplinas para recontextualizar su 
conocimiento. La Tabla 6 (que sirve como complemento 
del gráfico) sintetiza el género predominante de cada 
asignatura y su correspondiente contraste estadístico a 
partir de una NANOVA factorial de 5 X 15 (asignatura X 
géneros del conocimiento).
Teniendo en cuenta el Gráfico 2 y la Tabla 6, se 
confirma que no existen casos de asignaturas en las que 
predomine el mismo género, lo cual refrenda los hallazgos 
reportados en otros estudios acerca de las maneras en las 
que las disciplinas comunican su conocimiento (Ibáñez, 
2010; Ibáñez y Moncada, 2012, 2017; Ibáñez et al., 2015). 
Junto con lo anterior, al caracterizar la distribución de los 
géneros por asignatura, se observa que existen géneros 
que ocurren exclusivamente en una asignatura. Un caso 
de esto ocurre con la FH, el que además de ser el género 
predominante del corpus (NPs
[14; 11074]
= 2,09; p= 0,01), se 
presenta solo en Historia. Este género, que involucra frag-
mentaciones intencionadas de géneros que circulan predo-
minantemente en el ámbito de la Historia (Leyes, Tratados, 
Gráfico 2. Porcentaje de ocurrencia de los GCOs en cada asignatura.
































BI NOT ER DEF RH GP FH EC MAP SC DE CE NDC EF EM
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Discursos Políticos, etc.), revela con claridad el proceso de 
recontextualizacion en esta asignatura (Bernstein, 1990; 
Linell, 1998) pues a través de él los estudiantes conocen 
diversos eventos socio-históricos del presente y pasado, 
comparando diversas fuentes originales para formarse un 
punto de vista fundamentado (Vella, 2006; Cooper, 2015). 
Algo similar ocurre con el género NDC, el que se iden-
tificó exclusivamente en Ciencias Naturales. Este caso, a 
diferencia del anterior, involucra la recontextualización 
de un género (y no solo del conocimiento) pues se toman 
noticias publicadas en medios de divulgación científica, 
las que son adaptadas al TE a través de la simplificación 
y de la condensación (Bernstein, 1990).
Otro caso que llama la atención respecto de la ex-
clusividad de géneros por asignatura es lo que ocurre en 
Inglés. En esta asignatura EF y EM no solo son géneros 
exclusivos, sino que, además, EM es el prototípico (NPs
[14; 
11074]
= 1,44; p= 0,01). Desde nuestra perspectiva, esto 
responde a la naturaleza de la asignatura, pues el apren-
dizaje de una L2, a diferencia de lo que ocurre con una 
L1, implica el desarrollo de conocimientos y consciencia 
metalingüística (Bialystok, 2001). Esto es congruente con 
los planteamientos de Grabe y Stoller (2002), quienes 
sostienen que la enseñanza de vocabulario, gramática y 
estructuras discursivas en L2 se orientan al desarrollo de 
la conciencia metacognitiva para dominar las habilidades 
comunicativas en esa lengua.
Los resultados expuestos en el Gráfico 2 permi-
ten advertir variación disciplinar, no sólo a partir de los 
géneros que ocurren exclusivamente en una asignatura, 
sino que también a partir de las frecuencias con las que 
ocurren. Por ejemplo, se advierte que NOT, DEF, GP y 
EC están presentes en las cinco asignaturas, pero que su 
frecuencia varía de manera significativa entre estas. El 
género EC, tal y como se aprecia en la Tabla 6, resulta 
predominante solo en Ciencias (42,1%; 1,90; NPs
[14; 11074]
= 
1,90; p= 0,01). Esto se podría deber a lo dispuesto en la 
Bases Curriculares (MINEDUC, 2012), las que apuntan 
Tabla 6. NANOVA (ANOVA nominal) factorial: comparación de distribución de géneros del conocimiento (15) según 
asignatura (5).
Table 6. Factorial NANOVA (nominal ANOVA): comparison of the distribution of knowledge genres (15) across 
subjects (5).
Asignaturas Géneros % NP N Ratio p
Historia (FH) 44,3 2,09 3,06 **
Lenguaje (DEF) 36,2 1,04 2,17 *
Matemáticas (GP) 46,6 1,98 2,94 **
Ciencias (EC) 42,1 1,90 2,89 **
Inglés (EM) 37,9 1,44 2,69 **
*= valor p igual o inferior a 0,01; **= valor p igual o inferior a 0,05.
Tabla 7. NANOVA (ANOVA nominal) factorial: comparación de distribución de géneros del conocimiento (15) según 
asignatura (5) y tipo de conocimiento (3).
Table 7. Factorial NANOVA (nominal ANOVA): comparison of the distribution of knowledge genres (15) according 
to the subject (5) and type of knowledge (3).
Declarativo Procedural Actitudinal NP N Ratio
Historia 96,9** 3,0 0,1 2,47 4,11
Lenguaje 91,0** 9,2 0,0 2,41 3,99
Matemáticas 53,4* 46,6 0,0 1,30 2,86
Ciencias 89,2** 5,9 5,1 2,38 2,92
Inglés 27,5 72,5** 0,0 2,09 2,77
*= valor p igual o inferior a 0,01; **= valor p igual o inferior a 0,05.
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a que los estudiantes se aproximen a las grandes ideas de 
la ciencia a través de una alfabetización científica, para lo 
cual se requiere el dominio de ámbitos altamente concep-
tuales (Ciencias de la Vida, Ciencias Físicas y Químicas, 
y Ciencias de la Tierra y el Universo).
En cuanto al género DEF, su ocurrencia transversal 
en el corpus se explica en que su propósito comunicati-
vo se relaciona con la forma más básica de abordar un 
concepto: la definición. Este género es predominante en 
Lenguaje (36,1%; NPs
[14; 11074]
= 1,04; p= 0,04), puesto que 
en esta asignatura no solo se proporcionan definiciones de 
conceptos disciplinares, sino que también de vocabulario 
general de la lengua española, necesario para comprender 
y producir textos escritos y orales. Esto va en línea con 
lo expuesto en las Bases Curriculares, ya que en ellas se 
destaca la importancia de la adquisición de vocabulario 
por parte de los estudiantes en tanto se plantea que el 
dominio de una mayor cantidad de palabras los capacita 
para leer y escuchar materiales más sofisticados, com-
prenderlos mejor y acceder a más fuentes de información 
(MINEDUC, 2012).
El género GP, por su parte, sería distintivo de 
asignaturas en que la enseñanza de procedimientos es un 
aspecto fundamental. Los datos revelan que este género es 
significativamente más frecuente en Matemáticas (46,6%; 
NPs
[14; 11074]
= 1,98; p= 0,01), situación que se explicaría en 
el hecho que esta asignatura se fundamenta en el aprendi-
zaje de una serie de habilidades cruciales, entre las cuales 
destacan la resolución de problemas, la representación y 
el modelamiento (MINEDUC, 2012).
El género NOT resulta particularmente llamativo, 
puesto que aun cuando no es el género más frecuente 
en alguna de las asignaturas, ocupa el tercer lugar de 
predominancia en todos los casos, lo que podría deberse 
a su naturaleza subsidiaria (ver Tabla 3). En particular, 
se observa que en todas las asignaturas permite comple-
mentar contenidos centrales abordados en otros géneros, 
tales como la EC y la GP (también transversales a todas 
las asignaturas), por lo que pareciera que se trata de un 
género cuya frecuencia está determinada por la de los 
géneros a los que complementa.
Para finalizar, otro aspecto que permite evidenciar 
diferencias inter disciplinares es el tipo de conocimientos 
que promueven los géneros predominantes en cada asig-
natura, tal como se muestra en la siguiente tabla.
Como se puede apreciar en la Tabla 7, los géneros 
predominantes en las asignaturas tienden a ser de carácter 
declarativo, salvo para el caso de Inglés, en que predomina 
el conocimiento de tipo procedural. Estos datos, sumados 
a la cantidad de géneros que transmiten conocimientos 
declarativos (n=9), refrendan que el TE se articula pre-
dominantemente en torno a la exposición de este tipo de 
conocimientos, lo que no deja de llamar la atención pues, 
como ya se expuso, no se condice plenamente con el de-
sarrollo integral que el Ministerio de Educación chileno 
pretende lograr en los estudiantes. En contraste, el cono-
cimiento de tipo actitudinal solo se observa en Ciencias e 
Historia (exponentes de las ciencias naturales y sociales, 
respectivamente), sin ser identificado en el resto de las 
asignaturas. La presencia de este tipo de conocimientos 
en Ciencias estaría facilitada por las temáticas abordadas 
en dicha asignatura, sobre todo por aquellas en torno al 
autocuidado y al cuidado del medio ambiente.
Conclusiones
A nivel general, se identificaron 15 GCOs, 10 de 
los cuales circulan exclusivamente en entornos pedagó-
gicos (géneros pedagógicos) y 5, en entornos generales, 
lo que revela que en el proceso de recontextualización se 
suelen utilizar géneros que no son exclusivos del discurso 
pedagógico para las actividades de enseñanza-aprendizaje. 
Desde una mirada más pormenorizada, y considerando el 
tipo de aprendizaje asociado a los propósitos comunicati-
vos de los 15 GCOs, se advierte que 9 se relacionan con el 
aprendizaje declarativo (NOT, EC, DEF, NDC, SC, RH, 
BI, FH y MAP), 5 con el procedimental (GP, CE, EF, EM 
y NE) y 1 con el desarrollo de actitudes y valores (ER). 
Así, se concluye que la mayoría de los GCOs presentes en 
el TE están orientados a la transmisión de conocimientos 
declarativos. En particular se observa que los géneros 
más representativos fueron FH, EC y NOT, concentran-
do el 65% de las instancias identificadas. A la luz de los 
resultados identificados, queda en evidencia que no todos 
los géneros aparecen de forma transversal en todas las 
asignaturas y con la misma frecuencia. Al contrario, se 
constataron diferencias importantes tanto en la frecuencia 
con la que los géneros ocurren en las asignaturas como 
en el tipo de género predominante en cada una de estas. 
Estos datos permiten, por lo tanto, confirmar la hipótesis 
base de esta investigación.  
En relación a lo anterior, cuando se analiza la 
distribución de los GCOs por asignatura, se revela que 
en todas las asignaturas predomina un género diferen-
te, evidenciando las preferencias demostradas por las 
disciplinas para comunicar su conocimiento. A modo 
de ejemplo, se identifica la Fuente Histórica (FH) como 
el género predominante para la asignatura de Historia, 
siendo a su vez un género exclusivo de la disciplina. 
Situaciones similares ocurren en las demás asignaturas. 
Cabe destacar los resultados en torno al género Nota 
(NOT), pues a pesar de no ser el género prototípico en 
ninguna de las cinco asignaturas, en todas obtuvo una 
alta ocurrencia. A partir de estos datos, se confirma que 
el TE se articula a partir de géneros distintivos, pero que 
estos varían en su frecuencia según las disciplinas debido 
a las características de estas. 
La clara predominancia de géneros orientados a 
la transmisión de conocimientos declarativos denota la 
escasez de instancias para el aprendizaje de otros tipos 
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de conocimientos, lo que sugiere, al menos en este 
estudio, que la recontextualización de conocimientos 
disciplinares en el TE está motivado por promover un 
aprendizaje eminentemente teórico-conceptual. Si bien 
este tipo de conocimiento es fundamental para aden-
trarse en cualquier área del saber, consideramos que 
un marcado énfasis en su adquisición presenta algunas 
implicancias pedagógicas. Por un lado, si se pretende 
que los estudiantes vayan más allá de la simple memori-
zación y reproducción de los contenidos establecidos en 
el currículum nacional, se hace necesario que adquieran 
conocimientos de diversa naturaleza y que desarrollen 
habilidades que les permitan utilizarlos adecuadamente 
según las necesidades que la sociedad actual demanda. 
Esto se vería dificultado en la medida que el proceso de 
enseñanza-aprendizaje descanse en el uso de materiales 
orientados a enseñar el qué, dejando de lado el cómo, el 
por qué o el para qué. Por otro lado, considerando que 
los estudiantes se enfrentan frecuentemente con este tipo 
de géneros y que en diferentes asignaturas predomina un 
tipo distinto, creemos que el uso de estos GCOs debiera 
complementarse con instancias que desarrollen estrate-
gias discursivas que favorezcan la interacción exitosa de 
los estudiantes con estos géneros. 
Los hallazgos reportados en este estudio, junto 
con ofrecer una panorámica detallada en torno a la 
variedad de géneros del conocimiento que componen 
el TE y de cómo estos varían entre las asignaturas, 
también permiten proyectar, a lo menos, dos líneas 
de investigación. Por una parte, para construir una 
cartografía pormenorizada en torno al espectro de GCOs 
utilizados en los textos escolares chilenos, se pueden 
implementar nuevos estudios descriptivos ampliando la 
mirada no solo hacia otras asignaturas y otros niveles 
educativos, sino que también ahondando en otros rasgos 
tales como su organización retórica o su configuración 
semántica. Todo esto con el objetivo de apoyar las 
iniciativas de mejoras en políticas educativas asociadas 
el diseño e implementación de los TE en el currículum 
nacional. Por otra parte, a pesar del rol que ostentan los 
GCOs en el proceso de enseñanza-aprendizaje, poco se 
sabe acerca de cómo inciden en la comprensión de los 
estudiantes. Si consideramos que los GCOs vehiculan el 
conocimiento que los estudiantes deben adquirir durante 
sus años de escolaridad, es de suma relevancia saber si 
sus características favorecen o dificultan su comprensión 
y, por ende, el aprendizaje a partir de ellos. Por lo tanto, 
como una forma de avanzar en la investigación en el 
ámbito educativo, creemos que se pueden proyectar 
estudios psicolingüísticos de corte experimental, los que 
podrían arrojar antecedentes empíricos acerca de qué 
rasgos de los GCOs afectan positiva o negativamente 
su comprensión. Estos datos, a su vez, pueden constituir 
insumos valiosos para la elaboración de herramientas 
didácticas más efectivas.
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Tabla 8. Ejemplos de los géneros del conocimiento más frecuentes en el corpus.
Table 8. Examples of the most frequent knowledge genres in the corpus.
